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Sobre a prática da teoria de Piaget 
IAN SMEDSLUND * 
Neste artigo, não será essencialmente examinada 
a psicologia de Piaget tal como ela é exposta nos 
livros. revistas, etc., mas enquanto implica uma deter- 
minada prática, principalmente no que se refere aos 
diferentes modos de diagnóstico infantil. Dito de outro 
modo, interessarme-ei, acima de tudo, ma-s pelo que 
fazem os picólogos piagetianos, do que pelo modo 
como descrevem e falam dos factos. A partir de uma 
reflexão sobre esta prática, serão então tiradas algu- 
mas conclusões teóricas. 
O meu primeiro encontro com a prática da psi- 
cologia piagetiana, teve lugar durante o auge da Es- 
cola Internacional de Genéve, no Outono de 1957. 
Lembro-me ainda perfeitamente do entusiasmo que 
senti em poder conversar livremente com os meus 
sujeitos e sobretudo em poder solicitar as suas expli- 
Suíça, Estados Unidos e Noruega. Mais de 1400 
crianças participaram ruas experiências que foram pu- 
blicadas, e algumas centena foram observadas no 
decorrer de investigações exploratórias e estudos- 
-piloto. 
Pouco a pouco, tomei consciência do que julgo 
ser algumas das grandes fraquezas inerentes a esta 
tradição de investigação. e que restringem a sua utili- 
dade para fins práticos. A medida que isto se acen- 
tuava, deixei o quadro teórico piagetiano, e dirigi-me 
para outras formas de actuação. Aproveito a ocasião 
para resumir muito sucintamente as críticas mais im- 
portantes ?I psicologia de Piaget enquanto prática, e 
os aspectos desta prática que continuo a considerar 
como inteiramente válidos. 
cações. Para psicólogo experimental bem treinado, os 
meus dados estavam, até esse momento, praticamente CRfTICA DO TIPO DE PRATICA PIAGETIANA 
reduzidos a alguns sinais em folhas de papel. Devido 
d minha formação empirista, estava igualmente bas- 
tante intrigado e impressionado pelo facto de as crian- 
ças parecerem acreditar na necessidade de certas re- 
lações, ainda que em seguida façam o que é simples- 
mente possível. Sentimne, de algum modo, liberto de 
uma coleira metateórica .Algumas, m m  não todas, das 
divergências que existiam entre o que sentia como 
interesses legítimos da investigação, e os fenómenos 
da minha vida quotidiana desapareceram. 
N o  decurso dos meus trabalhos com crianças, aca- 
bei por colocar algumas questões referentes a três as- 
pectos dos nossos métodos de investigaçüo, ou sejam: 
o estatuto existencial das estruturas operatórias piage- 
tianas, a relação entre lógica1 e compreensão, e a 
representarividade das tarefas. Por outras palavras, 
preocupei-me com o que me parece ser neste momen- 
to, respectivamente. os aspectos ontológicos, epistemo- 
lógicos e pragmáticos da posição de Piaget. 
Passei ao todo cerca de oito canos, incluindo um O ESTATUTO EXISTENCIAL DAS ESTRUTURAS 
ano em Genéve, a fazer investigações no quadro pia- OPERATORIAS PIAGETIANAS 
getiano. Durante este período trabalhei em cerca de 
50 a 70 escolas, jardins de infância e creches, na As minhas conversas e experiências com crianças 
nunca me convenceram totalmente de que se pudesse 
* Instituto de Psicologia, Universidade de Oslo, 
Noruega. Trabalho publicado originalmente in Bulle- N. dos T. Sempre que no original em francês apa- 
tin de Psychologie, 1977, XXX, t 1. rece o termo logicalité este foi traduzido por lógica. 
descrever correctamente o seu comportamento, como 
sendo o reflexo da presença ou ausência de certas 
estruturas operatórias. Por um lado, tal facto basea- 
va-se numa impressão intuitiva. Descobri que não po- 
dia tratar crianças como expressão de tais estruturas 
operatórias, com a mesma naturalidade e confiança 
com que o fazia. se as considerasse como conscientes, 
percebendo, pensando, sentindo, etc., utilizando pa- 
lavras vulgares. A preocupação com a estrutura, e 
com a distinção entre fundo e forma, separou-me dos 
meus sujeitos, tal como tinha acontecido com a arti- 
ficialidade das tarefas, de que falaremos mais tarde. 
A medida que acumulava dados experimentais, e 
que lia outras publicações, as minhas dúvidas aumen- 
tavam. Os factos empíricos pouco apoiavam a existên- 
cia de estruturas operatórias. Surgiram múltiplas di- 
vergências com crianças de todas as idades e adultos, 
e com toda a espécie de conceitos e estruturas. Uma 
criança comporta-se de uma certa forma numa situa- 
ção, e de uma outra forma noutra situação, que pa- 
rece ser estritamente equivalente à primeira. do ponto 
de vista da estrutura da tarefa. Geralmente, M o  pa- 
rece que a estrutura lógica da tarefa seja um bom 
elemento de previsão do comportamento, no decorrer 
dar diferentes situações. Isto não só se aplica àr 
crianças, mas também aos adultos. [Veja-se, por exem- 
plo, Wason e Johnson-Laird (1972) e Wason (1976)l: 
No sistema de Piaget, invoca-se o conceito de 
desfasamento horizontal, e de resistência da situação, 
para justificar tais divergências. Este conceito tem um 
poder explicativo relativamente fraco, visto que exis- 
tem poucos indicadores adequados do grau de resis- 
tência de novas situações a uma suposta estrutura ope- 
ratória. Contudo, Piaget parece ter esperança em 
futuros desenvolvimentos neste domínio. 
Todavia, as minhas objecções ao formalismo 
lógico de Piaget, tinham raízes mais profundas do 
que, por um lado. o sentimento de que ele me sepa- 
rava das cricanças, e por outro, o suporte experimental 
que ele fornecia. fraco e pouco convincente. A con- 
cepção das operações, consideradas como versão inte- 
riorizada de certos actos sensório-motores muito ge- 
rais, deixava-me cada vez mais constrangido. O acto 
de reunir ou juntar, é um acto igual ao seu contrário, 
o acto de desunir ou separar. A hipótese sobre tais 
acções gerais parece reflectir o a pnon ontológico do 
realismo conceptual. Há disto dois sintomas principais 
no trabalho de Piaget. O primeiro, é a forma como 
considera a resistência do objecto ou da situação, 
como um factor psicológico real. Só se pode falar de 
resisrência neste contexto se se pressupõe a existência 
daquilo a que se resiste, isto é, a estrutura operatória. 
O outro sintoma é a terminologia com a qud  são 
descritas as estruturas operatórias. Dizem-nos que só 
existem algumas destas estruturas, como por exemplo 
os aagrupamentom aditivos e multiplicativos de clas- 
ses e relações. Cada uma delas, como o agrupamento 
aditivo de classes. é considerada como podendo ser 
activada, em todas as numerosas situações, que têm 
em comum a estrutura correspondente. Se a criança 
não se comporta de acordo com a estrutura, isso é 
explicado através de uma hipotética e forte resistên- 
cia da situação. 
Não posso aceitar a hipótese de Piaget sobre a 
existência de tais entidades unicamente estruturais, 
como o agrupamento aditivo de classes, etc., porque 
ela implica que os seres h m m s  podem funcionar de 
um modo abstracto. isto é. fora de um contexto e in- 
dependentemente de um conteúdo. A vida quotidiana, 
assim como numerosas experiências, provam que os 
factos não se passam deste modo. 
A alternativa a Piaget terá de considerar como 
rerais as actividades concretas da criança, em situações 
concretas. Tal implicaria que Mo  houvesse qualquer 
distinção entre forma e fundo. e eliminaria a neces- 
sidade do conceito de resistência, já que não haveria 
nada a que resistir. Seria necessário pesquisar a razão 
pela qual uma criança se comporta de um certo modo 
numa dada situação, dentro de uma explicaçáo de 
tipo histórico. Posso ilustrar com o caso de um rapa- 
zinho, que se passou durante os meus estudos-piloto, 
que falhava em quase todas as tarefas. mas que era 
notável na que consistia em medir um comprimento. 
Verificou-se que o pai do rapaz era carpinteiro. e 
tinha permitido muitas vezes que o filho o observasse 
e ajudasse. 
A teoria de Piaget caracteriza as crianças de dife- 
rentes idades com base em critérios puramente estru- 
turais. Que descrições gerais sobre crianças se podem 
fazer, se se adoptar uma posição alternativa? A res- 
posta é que se podem predizer as sequências de nume- 
rosas aquisições a) do  conhecimento da organização 
de diferentes tarefas (actividades e conceitos estão 
pressupostos por outras actividades e conceitos, etc.) e 
b) do conhecimento das sequências institucionalizadas 
na educação, para uma dada cultura. A previsão das 
características das crianças de diferentes idades por 
meio da cultura, deve ser mutio vaga e só assentar 
sobre as semelhanças gerais que podem existir nas 
experiências e talvez em algumas características gerais 
do desenvolvimento ligadas à espécie humana. 
Em resumo, fui progressivamente considerando o 
formalismo abstracto de Piaget como contrário à in- 
tuição, alienante a nível da prática, e faltando-lhe o 
suficiente fundamento científico. 
RELAÇÃO ENTRE LóGICA E COMPREENSAO 
No decurso de longas discussões sobre os critérios 
relativos à presença ou ausência de certas estruturas, 
especialmente a conservação e a transitividade (veja- 
-se, para mais referências, Smedslund, 1969). fui con- 
frontado com um problema que parece não encontrar 
nenhuma soluçüo satisfatória no quadro da psicolo- 
gia piagetiana. 
A fim de decidir se uma criança se comporta ou 
não de forma lógica, pressupõe-se que compreendeu 
correctamente todas as instruções e termos utilizados. 
Por outro lado, para decidir se uma criança com- 
preendeu correctamente um dado termo ou instrução, 
pressupõe-se que a criança se comporta logicamente, 
no que se refere 2s implicações provenientes prove- 
nientes da sua compreensão. A compreensão correcta 
de uma dada mensagem, verifica-se ao observar o 
acordo ou desacordo com o que é equivalente à men- 
sagem. implicado ou negado por ela, ou sem qualquer 
relação (veja-se Smedslund, 1970). Deve-se, portanto, 
nestes casos. pressupor a lógica, etc. Há uma reacção 
circular entre lógica e cmpreensáo; cada uma pres- 
supõe a outra, e esta dificuldade obriga o investiga- 
dor a escolher qual vai pressupor, e qual a que vai 
estudar. 
Apercebi-me, pouco a pouco, que a Única posição 
coerente é pressupor sempre a lógica no outro, e 
considerar a sua compreensão de determinadas situa- 
ções como um objecto de estudo experimental. Deste 
ponto de vista, as pessoas mostram-se sempre lógicas 
(racionais), segundo as suas próprias premissas, e por- 
tanto, em princípio, pode-se sempre compreender o 
seu comportamento. Isto aplica-se tanto 2s crianças 
c o m  a estrangeiros e psicóticos. A posição contrária, 
que consiste sempre em pressupor a compreensão e 
considerar a lógica como objecto de estudo experi- 
mental. não é defendida por ninguém. N o  entanto, 
parece que uma posição intermédia e inconciliável 
domina quase toda a psicologia académica, incluindo 
a sua variante piagetiana. Por vezes ,a compreensão 
parece ser o centro do estudo, e a lógica é pressu- 
posta; outrm vezes, parece acontecer o contrário. Tor- 
na-se então legítimo descrever as crianças como aau- 
sência de conservação% os adultos como aloucom e 
os estrangeiros como «inconsistentes e contraditórios~, 
quando unicamente se estuda a presença ou ausência 
de lógica, e se pressupõe a compreensão. Apesar de 
tudo, raramente se admite que tais decisões sobre Ió- 
gica pressupõem que se compreenda correcta e total- 
mente as significações das diferentes expressões do 
sujeito, que as verificações de tal compreensão pres- 
supõem ainda a lógica por parte do sujeito, etc. 
E possível e intuitivamente plausível, pressupor 
sempre a lógica, enquanto é, evidentemente, absurdo 
pressupor sempre a compreensão. As posições inter- 
médias são insustentáveis, porque não possuem ne- 
nhuma regra que determine quando é que se deve 
pressupor a compreensão ou qunado é que se deve 
pressupor a lógicq e, além disso, conduzem sempre a 
regressões até ao infinito, já que não têm uma regra 
de paragem. 
CONCLUSÃO 
Quando encontro uma criança pressuponho sem- 
pre que dentro da sua limitada esfera de actividade, 
e tomando em conta as suas próprias premissas, ela é 
lógica, e o meu problema é compreender o que signi- 
ficam as suas expressões e, a partir daí. apreender a 
sua situação existencial. Na medida em que os psicó- 
logos piagetianos se interessam principalmente pela 
lógica enquanto variável (por exemplo, conservação 
ou não-conservação), e dão só uma atenção marginal 
ao problema de precisar a compreensão que as crian- 
ças têm das instruções e situações, creio que cometem 
um erro epistemológico e estüo em contradição com 
a vida quotidiana, assim como com toda a prática 
útil da psicologia. 
Pode-se argumentar que Piaget não recusa verda- 
deiramente a lógica das crianças em todos os está- 
dios, mas que estuda simplesmente as diferentes for- 
mas de lógica que elas atingiram; constata-se de facto 
que as crianças que falharam na execução de tarefas 
eram muitas vezes descritas como simplesmente não- 
-lógicas, e que a literatura piagetiana consagrou rela- 
tivamente pouca atenção ao problema dos critérios 
da compreensão. 
A REPRESENTATIVIDADE DAS TAREFAS 
No decurso das minhas investigações fui pouco a 
pouco admitindo que apresentava às crianças tarefas 
totalmente novas, que não tinham qualquer relação 
com as suas actividades diárias normais (vejase 
Smedslund, 1966). O que está mais próximo dessas 
tarefas na experiência quotidiana da criança são cs 
matemáticas e as ciências naturais, tais como são en- 
sinadas nos sistemas escolares do mundo tecnológico 
contemporâneo. Diz-se muitas vezes, e não é por 
graça, que os próprios investigadores em psicologia 
têm medo de ir a Genebra, porque receiam falhar em 
certas tarefas que são dadas 2s crianças mais velhas. 
O mundo fechado do sistema escolar, com a sua ideo- 
logia competitiva de conhecimento livresco, e insis- 
tindo numa certa concepção da ainteligêncim, é bas- 
tante discutível, e pode-se acusá-lo de negligenciar 
seriamente outros aspectos da vida. Estando ligada a 
este sistema, a psicologia piagetiana tem portanto im- 
plicações políticas e práticas que poderão ser contes- 
tadas. Mais precisamente, poder-se-ia considerá-la 
como veiculando uma visão intelectualista e unila- 
teral da vida, mantendo assim o prestígio do forma- 
lismo abstracto. E isto é verdade, mesmo que a psi- 
cologia de Piaget tenha também contribuído para 
dar um novo impulso à educação, acentuando parti- 
cularmente o construtivisrno. 
Psicólogo experimental, trabalhando com os pro- 
blema~ da criança num mundo real. senti vivamente 
a inadequação de uma grande parte da minha for- 
mação piagetiana. As características elementares do 
meio ambiente das crianças, tais como a brutalidade, 
rejeição, ausência de relação, inveja. inconsistência, 
hipocrisia, dependência e em geral toda a espécie de 
meio caracterizado por uma má inter-relação, domi- 
nam a situação e determinam a realização da acção. 
Os resultados e o interesse nos trabalhos escolares, 
assim como em toda a espécie de tarefas teóricas es- 
colhidas por Piaget, estão relacionados de diferentes 
modos com o meio familiar e cultural da criança; 
mas também é curioso notar, que muitas vezes não 
têm nenhuma relação com o grau de sofisticação com 
que a criança se comporta no seu mundo, ou seja: 
fora da escola. 
As reflexões filosóficas emocionantes, e muitas 
vezes bastante complexas, das crianças que falham na 
escola, e que sem dúvida nenhuma também falhariam 
nas tarefas piagetianas correspondentes à sua idade, 
tornaram-me muito prudente quando se trata de jul- 
gar as possibilidades e potencialidades da criança. 
De facto, creio que a tradição piagetiana com- 
partilha com o resto da pn'cologia académica a deplo- 
rável tendência de atribuir o sucesso ou insucesso das 
tarefas às características da pessoa enquanto tal, em 
vez de atribuí40 às características da pessoa referen- 
tes ao conjunto das situações vividas (veja-se Zchhei- 
ser, 1970, particularmente o capítulo 5, para urna aná- 
lise desta perspectiva). 
Em conclusão, a falta de representatividade das 
tarefas relativas ao Lebenswelt total da criança é 
uma das razões pela qual a psicologia piagetiana é 
relativamente inútil para fins práticos. Além disso, 
a tendência a favor de uma habilidade1 formalista e 
abstracta tem igualmente discutíveis implicações po- 
líticas. 
CONTRIBUIçõES POSITIVAS PARA 
A PRATICA DA PSICOLOGIA 
As apreciações negativas precedentes explicam. 
pelo menos parcialmente, porque é que me desviei da 
tradição de Genebra. No  entanto, o quadro seria muito 
incompleto se M o  mencionasse ao menos alguns dos 
ensinamsntos de Piaget que conservei e que consi- 
dero como válidos e aceitáveis. Mas antes, queria 
acrescentar que não pretendo, de maneira nenhuma, 
fazer um estudo exaustivo. Piaget é, sem dúvida ne- 
nhuma, um dos gigantes da história da psicologia e 
as suas contribuições são tais que não podem ser tra- 
tadas por uma só pessoa, num breve artigo. Queria 
simplesmente resumir alguns dos pontos que parecem 
essenciais do ponto de vista da prática psicológica. 
tendo em conta os enormes progressos que Piaget 
a N. dos T.  No original em francês wavoir-fairm. 
trouxe ao conhecimento concreto da criança, parti- 
cularmente nas actuais sociedades ocidentais. 
1. Estou de acordo com o ponto de vista de Piaget 
sobre a interacção entre assimilação e acomodação e a 
sua posição construtivista, totalmente compatívei com 
a espiral hermenêutica e a concepção de uma psicolo- 
gia dialéctica. Ela implica também a rejeição total de 
uma opinião ainda difundida, segundo a qual os psicó- 
logos reúnem dados objectivos e teoricamente neutros. 
2. Creio que o apoio que Piaget trouxe ao antigo 
«método clínico,, tornou possível a maior parte das 
suas contribuições e foi um progresso importante que 
permitiu desembaraçar-se do objectivismo rígido do 
laboratório tradicional. O que está de acordo com o 
facto de reconhecer que os dados da psicologia são 
adquiridos por meio de processos de comunicação que 
pressupõem uma identidade das significações. 
3. A análise piagetiana das noções de centração e 
descentração, particularmente quando se aplicam a 
relações interpessoais, é certamente uma contribuição 
fundamental e duradoura. A fecundidade destes con- 
ceitos aparece claramente na análise recente de Haa- 
vind e Hartmann (não publicada) relativamente à es- 
tratégia das mães no papel de professoras, e dos 
filhos no papel de alunos. 
4. A meu ver, a insistência de Piaget sobre a no- 
ção de implicação, por um lado, e por outro sobre a 
necessidade, a possibilidade, a negação, etc., é essen- 
cial. Ela sublinha o papel do sujeito em psicologia e 
rejeita o behaviorismo que considera o homem um 
objecto. A implicação existe para alguém, e não como 
um facto objectivo. 
5. Finalmente, o realce dado por Piaget ao papel 
da organização da actividade da pessoa, é fundamen- 
tal. Leva à caracterização da actividade em termos 
de estratégias, mais do que em termos de relações 
específicas entre comportamento e factores do meio. 
O que caracteriza uma criança, um adulto profano ou 
um psicólogo profissional, não é somente o conheci- 
mento e as habilidades específicas que eles têm, mas 
também a maneira como eles reflectiram sobre esse 
conhecimento e habilidades, como os interiorizaram 
e organizaram. 
No  entanto, estou em desacordo com Piaget sobre 
o facto de descrever a organização através de apro- 
ximações e estruturas lógico-formais; penso antes que 
a organização do comportamento deveria ser descrita 
de maneira concreta, nos termos da linguagem cor- 
rente e sem fazer distinção entre forma e conteúdo. 
Exemplos de estratégias gerais descritas deste 
modo seriam, por exemplo, cem situações perigosas, 
pensa antes de agir», «<para controlar o comporta- 
mento de uma pessoa, manipulmse os efeitos desse 
comportamentoD, etc. Exemplos de estratégias tera- 
pêuticas descritas em linguagem corrente são dados 
por Smedslund (1973). 
CONCLUSAO 
Tentei descrever muito resumidamente alguns pon- 
tos importantes da minha actual opinião sobre a 
psicologia de Piaget. Devo sem dúvida mais a Piaget 
do  que a qualquer outro psicólogo, mas n o  entanto 
tornei-me cada vez mais crítico a respeito do seu 
sistema teórico. 
Trabalhando com crianças ao longo do meu pe- 
ríodo piagetiano, senti-me constrangido por me  limi- 
tar só ao aspecto cognitivo, e de me  polarizar intei- 
ramente em certos aspectos muito abstractos dos re- 
sultados. 
Entüo, o que me  interessava não era tanto as 
crianças que viviam concretamente todas as situações 
da vida, mas sim as estruturas lógico-formais. Tinha 
tendência a ignorar a artificialidade das tarefas e a 
negligenciar as implicações políticas dos meus traba- 
lhos, como apoio a uma ideologia intelectualista e 
unilateral, centrada sobre a escola. 
Duvido que u m  experimentalista possa ser u m  psi- 
cólogo útil, se se fechar totalmente nesta tradiçáo. 
Piaget contribuiu para uma quantidade de descober- 
tas de notável perspicácia, mas elas devem ser ligadas 
a uma perspectiva da psicologia que possa ser vivida 
e praticada, mais do  que simplesmente escrita e dis- 
cutida num quadro académico. 
(Tradução de Clarinda Baguinho, 
Leonor Oom Horgan e Vítor Costa) 
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